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Helmut Peukert
Die Erziehungswissenschaft der Moderne
und die Herausforderungen der Gegenwart
Zur Fragestellung
Gegenwärtig scheint sich der Eindruck zu verstärken, daß wir an einer geschichtüchen
SchweUe stehen, an der bisherige Deutungen und Orientierungen fragwürdig werden. Für
den historischen Bhck treten die Konturen eines geschichtüchen Zeitraumes hervor, und
die Grundtendenzen, die ihn bestimmten, werden deuthch. Was uns von einer krisenhaften
Epochenschwelle sprechen läßt ist derEindruck, daß dieFolgewirkungen derModerne als
einer gesellschaftlichen Entwicklung, die sich in ihrer Dynamik ständig selbst überholt
auf sie selbst zurückschlagen und sie gefährden. Die Modernisierung wird als geschichtli¬
che Bewegung objektiv reflexiv, indem sie sich selbst bedroht. Das zwingt zur Überprü¬
fung bisheriger Orientierungen. Aus der Erfahrung von Widersprüchen, die mit den bisher
zur Verfügung stehenden Mitteln nicht mehr aufzulösen sind, neues Bewußtsein zu bUden
und sich in einem Akt von Freiheit zu dem bisher Gelernten und Gelebten in ein Verhältnis
zu setzen, ist in der abendländischen Tradition seit Sokrates das Kennzeichen eines sub¬
stantiellen, die eigenen Strukturen verändernden Lernens. Dies ist auch der originäre Sinn
des Wortes BUdung, nämlich nicht nur Tradiertes zu übernehmen, sondern neues Bewußt¬
sein und neue Weisen des Verhaltens zu sich und zur Wirklichkeit überhaupt zu entwickeln
und immer wieder neu entwikeln zu können.
Ein solches Verständnis von substantiellem Lernen und von Büdung fordert die Erzie¬
hungswissenschaft nicht nur dazu heraus zu überprüfen, welchen Anteü sie einerseits
selbst mit ihren theoretischen Konzepten und andererseits das zunehmend zur Eigenstän¬
digkeit ausdifferenzierte Erziehungs- und BUdungssystem an der neuzeitlichen Entwick¬
lung haben. Denn zu dieser Entwicklung gehörte, wie schon Parsons behauptet hat ne¬
ben den politischen, wirtschaftlichen und sozialen Revolutionen der Neuzeit eben auch die
pädagogische Revolution, und sie ist mit den anderen verknüpft Es geht darüber hinaus
um Reflexion auf die Möglichkeit der Veränderung tiefliegender individueUer und kollek¬
tiver, institutionell und systemisch verfestigter Orientierungen, die heute notwendig sind,
um der nachwachsenden Generation überhaupt eine Zukunft zu ermöghchen. Wenn die
Erziehungswissenschaft die Zukunft der nächsten Generation realistisch in den Blick neh¬
men wül, wird sie unvermeidüch auch zu einer kritischen Theorie der Gesellschaft und
ihrer Geschichte.
Ich möchte im folgenden so vorgehen, daß ich zunächst die Entwicklung moderner
Gesellschaften und damit den Prozeß der Modernisierung sowie die Situation, in die er uns
geführt hat, zu charakterisieren versuche. Ich möchte dann fragen, welchen Anteü die Er¬
ziehungswissenschaft der Moderne an diesem Prozeß hatte und welche unaufgebbaren Po¬
tentiale sie enthält. Und ich möchte schheßhch fragen, welche Anforderungen unsere Si¬
tuation an die Erziehungswissenschaft aber auch, sofern Erziehungswissenschaft nur in-
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terdisziphnär zu betreiben ist, an eine Theorie der Demokratie, der Ökonomie und des
wissenschafthch vermittelten Wissens stellt.
Die Entwicklung moderner Gesellschaften
Ich halte es für sinnvoll, mit dem Begriff „Moderne" bestimmte geseUschaftüche Entwick¬
lungen der letzten zweieinhalb Jahrhunderte zu bezeichnen und diese Entwicklungen als
eine Zuspitzung der Epoche zu verstehen, die wir „Neuzeit" nennen und deren Anfänge
wir bis in das 14. und 15. Jahrhundert zurückverfolgen können. Man kann ihre wesentli¬
chen Merkmale - und das ist inzwischen eine relativ gängige Sicht - wohl in einigen
grundlegenden Innovationen in den sich durch diese Innovationen selbst wiederum erst
herausbildenden Subsystemen der GeseUschaft sehen. Zu diesen Neuerungen gehören aus
einer solchen Sicht im Bereich der Kultur die modernen Wissenschaften und später die
avantgardistische Kunst im Bereich der Politik die Demokratie und ihre zentrale Institu¬
tion, der demokratische Verfassungsstaat, und für den Bereich des ökonomischen Han¬
delns die kapitalistische Marktwirtschaft.
Die Entstehung der modernen Wissenschaften
Am ehesten dürfte man Zustimmung finden zu der These, daß die Entstehung der moder¬
nen Wissenschaften einen epochalen Einschnitt markiert. Was immer man als deren ent¬
scheidende Merkmale ansehen mag, grundlegend ist das Verfahren, hypothetisch ein ande¬
res Verständnis von Wirklichkeit zu entwerfen, um es dann an Erfahrungen zu überprüfen,
die selbst erst wieder aus Experimenten gewonnen werden, die im Lichte der Hypothesen
entworfen wurden. Dieses Verfahren setzt ein anderes Verhältais zur Wirklichkeit insge¬
samt voraus, nämüch die Einstellung, daß alles auch anders sein könnte als es bisher er¬
schien und jetzt erscheint. Der Übergang zum systematisch vorangetriebenen Erkenntnis¬
gewinn durch „trial and error" setzt voraus, daß aus dieser veränderten Einstellung der
Irrtum nicht mehr sozial sanktioniert wird. Das ist freihch erst das Ergebnis eines lange
dauernden Prozesses, in dem immer zentralere Bereiche des menschüchen Selbstverständ¬
nisses einer verfremdenden, hypothetischen und deshalb stets überholbar bleibenden Inter¬
pretation unterzogen und dabei schmerzhaft umgestaltet werden. Nicht umsonst hat Freud
von den drei großen Verletzungen menschlichen Selbstbewußtseins durch Kopernikus,
durchDarwin und durch seine eigene Theorie gesprochen (vgl. Freud 1969, S. 283): Die
neue Kosmologie rückt die Erde aus dem Zentrum der Welt, die Evolutionstheorie reiht
uns in die Generationenfolge des Tierreichs ein, und die Psychoanalyse zeigt uns, daß wir
nicht einmal Herr im eigenen Hause, in unserem Bewußtsein, sind. Wissenschaftliche
Deutungen entfernen sich immer mehr von unserem aütägüchen Selbstverständnis und
müssen erst wieder, es verändernd, mit ihm vermittelt werden. Die Erweiterung der Hand-
lungsmöghchkeiten durch die Wissenschaften schafft auch kulturell eine andere Welt.
Die Entstehung der kapitalistischen Marktwirtschaft
Eine zweite grundlegende Veränderung betrifft das Verhältnis zum wirtschaftüchen Han¬
deln. Albert O. Hirschman vom Institute for Advanced Studies in Princeton hat
nachgezeichnet in welch spannungsreicher Auseinandersetzung sich erst allmählich die
These von Adam Smtth herausbüden und gegen bleibende Zweifel durchsetzen konnte,
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das Verfolgen der eigenen materieUen Interessen fördere das Gemeinwohl (vgl. Htrsch-
man 1987). Als Bernard de Mandeville diese These 1714 in seiner Bienenfabel vor¬
brachte, wurde er in England noch als „man devü" buchstäblich verteufelt Adam Fergu¬
son nahm die Kritik von Marx und Max Weber vorweg, als er 1767 in seinem „Essay
on the History of CivU Society" die Solidarität, wie sie in Stammesgemeinschaften übhch
ist der Gesinnung gegenüberstellte, die in einem Handel treibenden Staat herrscht wo die
„Bande der Zuneigung zerrissen sind", wo „der Mensch mitunter als vereinzeltes und ein¬
sames Wesen lebt" und wo „er seine Mitmenschen wegen des Profits, den sie ihm bringen,
genauso behandelt wie sein Vieh und seinen Acker" (zit. nach Hirschman 1987, S. 128).
Die ironische Pointe von Hirschmans historischer Rekonstruktion besteht in dem Nach¬
weis, daß man hoffte, die Habsucht als die weniger gefährliche Leidenschaft würde ande¬
re, destruktivere Neigungen und Triebe unterdrücken und eine „weniger unberechenbare
und eine eher eindimensionale' menschhche Persönüchkeit prägen" (Hirschman 1987,
S. 141). Interessant an dieser Rekonstruktion scheint der Versuch zu zeigen, die Akzeptanz
der kapitalistischen Wirtschaft gehe auf Einsicht in die Grenzen menschhcherRationahtät
zurück und ihre institutioneUe Sicherung sei nicht nur mit der Hoffnung verknüpft, das
individueUe Gewinnstreben der vielen fördere das Wohl aller, sondern könne insgesamt
eine stabilere Gesellschaft herbetführen.
Durch das Zusammenspiel von kapitalistischer Marktwirtschaft und modernen Wis¬
senschaften wurde eine Dynamik entfesselt, von der unklar ist ob sie in ihren Folgewir¬
kungen noch beherrschbar ist Denn diese Dynamik hat den Charakter der Steigerung von
Macht und mir scheint die These plausibel, daß das ungelöste Grundproblem der Hoch¬
kulturen das der Beherrschung der Tendenz zur Machtsteigerung ist. Der Machtbegriff ist
mehrschichtig. Macht bezeichnet zunächst die Fähigkeit mit einer Handlung bestimmte
Folgewirkungen zu erzielen. Sie wird gesteigert durch die Erweiterung von Handlungs-
möghchkeiten im Rahmen der aUgemeinen kultureüen Entwicklung. Aber ihr Charakter
wird erst deuüich, wenn sie - so sah es Max Weber - als die Fähigkeit auftritt, einen
WUlen in sozialen Konfliktsituationen auch gegen Widerstand durchzusetzen, wenn dabei
die erweiterten Handlungsmöglichkeiten systemisch organisiert werden, wenn solche
Machtsysteme in Konkurrenz zueinander treten und sich unter den Zwang stehen, in dieser
Konkurrenz sich gegenseitig zu überbieten, indem sie ihre eigene Macht steigern. Die Er¬
scheinungsform von Macht ist die sich steigernde Konkurrenz von Machtsteigerungssyste¬
men im pohtisch-militärischen, im ökonomischen und im - von Medien bestimmten - kul-
tureUen Bereich. Das Grundproblem unserer geschichtlichen Lage scheint zu sein, daß
diese Steigerungsmechanismen, soUen sie nicht zur Selbstzerstörung führen, anspruchs-
voüere normative, institutioneU verankerte Voraussetzungen verlangen.
Die Entstehung des demokratischen Verfassungsstaates
Das Problem, wie eine GeseUschaft in der jeder der Konkurrent ja der Feind eines jeden
anderen ist überleben und wie der Kampf aller gegen aüe begrenzt werden kann, hatte in
aüer Schärfe Thomas Hobbes gesteUt (vgl. Hobbes 1976). Die Mechanik des Konkur¬
renzkampfs schien ihm nur beherrschbar, wenn aüe sich aus reinem Überlebensinteresse
wenigstens darauf einigen, eine zentrale staatliche Instanz zu schaffen, welche mit der
Gewalt ausgestattet ist die einzelnen an der gegenseitigen Vernichtung zu hindern. Die
Idee des Sozialvertrags, bei Hobbes noch in reinem Eigeninteresse begründet wollte
115
Rousseau nichtnur als Notlösung gelten lassen, vielmehr soüte die der Volkssouveränität
entsprungene staatüche Autorität den WUlen aüer (volonte' de tous) gerade als ein Allge¬
meines (volont6 gendrale) zum Ausdruck bringen und damit die Zerrissenheit menschli¬
cher Existenz zwischen freier Selbstbestimmung und Entfremdung in der komparativen
Existenz der KonkurrenzgeseUschaft überwinden (vgl. Rousseau 1977). Doch das
Grundproblem der staatüchen Verfassung und damit der Selbststeuerung moderner Gesell¬
schaften besteht offensichtlich darin, daß eine zentrale staathche Autorität überfordert ist
oder sich eben etwas anmaßt was sie nicht leisten kann, wenn sie den WiUen aller als ein
einsichtiges AUgemeines zu repräsentieren beansprucht. Diese Aporie ist wohl erst in un¬
serem Jahrhundert in aUer Schärfe klar geworden. Eine demokratische Verfassung der Ge¬
seüschaft hat dann, aus Einsicht in die Grenzen der verfügbaren Rationahtät ein System
von GewaltenteUung, von „checks and balances" zu finden, das sowohl die Ansprüche
zentralisierter Macht als auch den Schaden durch den Konkurrenzkampf der einzelnen be¬
grenzt. Die Frage ist dann, ob moderne GeseUschaften mit der Form von Verfassungen, die
sie sich bisher gegeben haben, die von ihnen selbst entfesselteDynamik beherrschen kön¬
nen.
Selbstdestruktive Tendenzen und reflexive Modernisierung
Denn es entsteht der Eindruck, daß die Folgen der gegenseitig sich verstärkenden Steige¬
rungstendenzen in den einzelnen Dimensionen menschhchen Handelns nicht mehr nach
außen oder nach vorn abgeleitet werden können, sondern von den Grenzen eines endhchen
Systems auf uns selbst zurückschlagen. Damit droht unser Handeln auf paradoxe Weise
selbstdestruktiv zu werden. Das ökonomische System, das die Befriedigung von grundle¬
genden Bedürfnissen sichern soU, gefährdet die eigenen Lebensgrundlagen. Das politisch¬
administrative System, das friedliches Zusammenleben garantieren soU, weiß Machtstei¬
gerungsmechanismen nicht mehr zu beherrschen und vermag auch jetzt noch Vernich¬
tungsdrohungen nur mit Drohungen zu beantworten, die Selbstvernichtung zur Folge
hätten. Das sozio-kultureUe System, das durch Ausweitung von Kommunikation mehr
Selbsfoestimmung ermöglichen soll, droht in größere Isolation zu führen und fragmentier¬
tes Bewußtsein zu produzieren. Und dies aües geschieht in globalen Dimensionen und
wirkt sich immer stärker auf die sogenannten unterentwickelten Länder aus. In vielen ihrer
Regionen ist unter den gegebenen Bedingungen der Preis für die Sicherung des Überle¬
bens von Tag zu Tag die Zerstörung der Lebensgrundlagen derkommenden Generationen.
Unter dem Eindruck einer selbstdestruktiv auf sich zurückschlagenden, gleichsam ob¬
jektiv „reflexiv" gewordenen Modernisierung versuchen wenigstens einzelne Gruppen
und anfanghaft auch Regierungen, bei Entscheidungen über die weitere Entwicklung zer¬
störerische Tendenzen der bisherigen Modernisierung von vornherein mitzubedenken und
das Reflexionspotential der Moderne auf den Prozeß der Modernisierung selbst anzuwen¬
den, die Modernisierung also selbst zu modernisieren. Das Stichwort „reflexive Moderni¬
sierung" (vgl. Beck/Giddens/Lash 1992) zeigt zunächst aber nur das Problem an. Denn
es bleibt offen, welcheForm von Reflexion zu welcherForm von veränderter Modernisie¬
rung führen kann und ob und wie die sich zuspitzenden Probleme in einem epochalen




Die Erfahrung einer sich selbst bedrohenden Modernisierung scheint eine der Ursachen
der Entwicklung der sogenannten Postmoderne bzw. des Poststrukturalismus zu sein. Der
postmoderne Blick ist zunächst ein Blick zurück. Er richtet sich auf eine Epoche, die er als
Einheit von strukturierenden Prinzipien her zu erfassen versucht. Von daher ist die Postmo¬
derne ohne den vorausgehenden Strukturalismus in der Ethnologie, der Linguistik und der
Psychoanalyse nicht zu verstehen. Zugleich greifen Denker wie Derrida (1976) oder
Lyotard (1987) entschieden auf Nietzsche und Heidegger zurück. Heidegger ver¬
sucht ja, die Geschichte des abendländischen Denkens insgesamt als die Geschichte eines
sich radikaüsierenden machtförmigen Umgangs mit Wirküchkeit zu rekonstruieren (vgl.
Heidegger 1954). Neuerdings verweist man auf die Nähe zumindest dieser Thesen zu
manchen Auffassungen der klassischen Kritischen Theorie. Heidegger sieht in äußerster
Verkürzung gesagt den Grundzug des abendländischen Denkens darin, daß der Mensch
als Subjekt sich aües Seiende so als Objekt vorstellt, daß es nur im Horizont eines vorstel¬
lenden Entwurfs sein darf und damit dem rechnend-manipuherenden Zugriff unterworfen
wird und bleibt. Dieses Subjekt ist selbst beherrscht von dem WiUen zur Sicherung seines
Subjektseins. Es ist WiUe zu sich und als solches Wüle zur Macht Der WiUe zur Macht ist
in sich auf Selbststeigerung angelegt. Er wiU sich selbst als seine Macht steigernder WiUe
- und darüber hinaus nichts. Die Geschichte des abendländischen Denkens, der abendlän¬
dischen „Metaphysik", ist deshalb sich radikahsierender Nihilismus.
Für Derrida ist das„Denken der Strukturalität der Struktur", wie Foucault es vorge¬
führt hat ebenso wie das Denken Heideggers die Eröffnung der Möghchkeit die Krise
der Vernunft, in die die Geschichte des Abendlandes geführt hat wahrzunehmen und im
Ansatz zu überwinden. Es geht für ihn darum, ein Denken zu überwinden, das eine Einheit
einen versichernden Grund, ein Zentrum als Präsenz konstruiert, die begreifbar und letzt¬
lich beherrschbar sind. Es gut nicht eine Einheit zu konstruieren und sich ihr zu unterwer¬
fen, sondern es geht um die irreduzible „differance", durch die Unterschiede gesetzt und
Präsenz aufgeschoben werden. Dadurch soU eine andere Form von Zeitüchkeit eine ande¬
re Form des Umgang mit sich, mit anderen, mit Wirkhchkeit überhaupt möglich werden
(vgl. DERRIDA 1976).
Eine genauere Analyse dieses Denkens müßte Wurzeln der französischen Postmoderne
im jüdischen Denken, in der Interpretationstradition des Talmud diskutieren, um ihr Ge¬
wicht zu ermessen - eine Dimension, die in der deutschen Diskussion fast voUständig ver¬
loren gegangen ist oder unterschlagen wird. Bei einer genaueren Analyse dieses Denkens
und vor aüem bei seiner Rezeption in den Humanwissenschaften ist jedoch zu fragen, ob
im Denken der Differenz wirklich die Andersheit des Anderen gewahrt bleibt (vgl. Levi-
NAS 1989), oder ob nicht das Spiel der Differenzen schheßhch zur Indifferenz gegenüber
dem Anderen führt
Postmodernes Denken hat für die Pädagogik eine gewisse Anziehungskraft Gegen ei¬
ne einlinig verstandene Rationalität in deren Horizont Entwicklung und Lernen immer nur
dasselbe bedeuten können, nämlich Steigerung eben dieser Rationahtät scheint hier sich
die Möghchkeit zu bieten, anders und anderes zu erfahren, zu denken und zu lernen und
damit selbst anders zu werden und so die Hoffnungen aüer pädagogischen Utopien einzu¬
lösen, auch wenn nicht angegeben werden kann und angegeben werden darf, wie anders
und was anderes zu erfahren, zu denken und zu lernen sei. Freihch drängt sich die Frage
auf, ob solches Denken nicht einfach zwei Tendenzen der gesellschaftüchen Entwicklung
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entgegenkommt, einmal der Flucht in Partikularismus und Regionalismus vor den globa¬
len Problemen, zum anderen der Affirmation einer zunehmenden Fiktionalisierung und
Fragmentierung von Wirküchkeit durch eine von Medien bestimmte Kulturindustrie. Statt
in einer selbstdestruktiven Situation Lösungen zu entwickeln, droht dann solches Denken
zum Eskapismus zu führen.
Die Erziehungswissenschaft der Moderne
Insgesamt jedoch ist zu prüfen, ob die Erziehungswissenschaft der Moderne tatsächüch
nur ein verstärkendes Moment in einem eindimensionalen Modernisierungsprozeß war,
der schließlich in unsere Situation geführt hat. Bewegten sich ihre Grundbegriffe nur im
Horizont eines aufHerrschaft und Verfügung gerichteten Denkens, oder hat sie nicht gera¬
de den „Widerspruch von BUdung und Herrschaft" aufgewiesen? Die Rede von der Erzie¬
hungswissenschaft der Moderne verführt unter dem Zwang eines ,3ücks zurück im Zorn"
zu einer einlinigen Rekonstruktion einer ganzen Epoche. Gerade ein Denken der Differenz
müßte zu einer historischen Hermeneutik der Differenz führen. Sonst konstruiert man nur
das Andere des eigenen Denkens, nimmt aber gerade die Andershert des anderen Denkens
nicht wahr. Das moderne Denken richtet sich von seinen Anfängen kritisch gegen sich
selbst Aufklärung ist auch Aufklärung über ihre Gefahren, ist Aufklärung über die Dialek¬
tik der Aufklärung, ist Vorantreiben gesellschaftlicher Modernisierung und Protest gegen
ihre destruktiven Tendenzen. Das gut auch für die Erziehungswissenschaft (vgl. Benner
1991). Sie folgt einerseits den Trends der sich modernisierenden GeseUschaft und treibt sie
mit der Entwicklung organisierten Lernens und mit der Etablierung formaler Erziehungs¬
systeme mit voran. Andererseits sucht sie nach Alternativen, nach neuen Lebensformen,
die aus gesellschaftlicher Zersplitterung und Entfremdung herausführen soüen. Nicht um¬
sonst taucht der Begriff der Entfremdung vor den Entfremdungstheorien von Hegel und
Marx zuerst in pädagogischen Texten von Schiller und Humboldt auf.
Deshalb waren ausgeprägte Modernisierungsschübe der Gesellschaft zugleich immer
mit Reformphasen der Erziehung und der Erziehungswissenschaft verbunden. Ich unter¬
scheide ganz grob drei solcher Reformphasen, nämlich die klassischen BUdungstheorien,
die Reformpädagogik der Jahrhundertwende und die pädagogischen Ansätze nach dem
Zweiten Weltkrieg (vgl. Tenorth 1988).
Die klassischen Bildungstheorien
Ich meine in der Tat, daß schon die klassischen pädagogischen Theorien von Rousseau,
Kant und Schiller bis zu Humboldt, Schleiermacher und Herbart als Antwort auf
die sich beschleunigende Entwicklung der bürgerhchen Gesellschaft verstanden werden
müssen. Das Thema von Rousseau ist die Zerrissenheit des modernen Menschen. In sei¬
ner Auseinandersetzung mit Hobbes wird Rousseau klar, daß eine Eigenhebe, die sich
zum unbedingten WiUen zur Selbstbehauptung verkehrt, in das Elend der komparativen
bürgerhchen Existenz führt, die ihre Identität aus der Anerkennung der anderen im Kon¬
kurrenzkampf beziehen muß und damit gerade nicht sie selbst sein kann. Die komparative
Existenz ist selbstwidersprüchüch. Die Fiktion einer alternativen pädagogischen Bezie¬
hung im „Emüe" (Rousseau 1963), die eine Erziehung entwirft, die nicht erst in die Wi¬
dersprüche einer solchen Existenz führen soU, steht in ihrer Anlage aber selbst unter dem
Verdacht Manipulation zu sein.
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Damit ist ein zentrales Thema der modernen Erziehungswissenschaftangeschlagen, in
dem sich ein Grundproblem neuzeitlichen Denkens überhaupt spiegelt Aufder einen Seite
geht es um den emphatischen Begriff der Freiheit, der Autonomie und des Subjekts, das
herausgenommen werden soU aus dem objektivierenden Verfügungszusammenhang. Auf
der anderen Seite entsteht dann aber die Frage, wie ein pädagogisches und überhaupt ein
soziales Handeln begriffen werden kann, das nicht objektivierenden und technisch-manr-
pulativen Charakter hat Die ganze klassische PhUosophie kann ebenso wie die klassischen
pädagogischen Ansätze als Gigantomachie um das Subjekt und um die Möghchkeit von
Intersubjektivität in modernen Gesellschaften begriffen werden.
Ich meine, daß man auf dem Hintergrund dieser dramatischen Auseinandersetzung das
Sprachdenken und die pädagogischen Theorien von Schleiermacher und Humboldt
verstehen muß (vgl. Humboldt 1963; Schleiermacher 1977). Sicher bleiben sie ihrer
geseUschafthchen Situation verhaftet. Das muß aber nicht daran hindern, die utopischen
Potentiale ihres Denkens zu erheben, die über diese Situation hinausweisen. Für beide ist
Sprechen die Realisierung einer elementaren und letzthch unbegrenzten Kreativität. Das
Sprechen des anderen ist dann jeweüs zugleich ein InfragesteUen der eigenen im Sprechen
hervorgebrachten Strukturen. Verstehen in serner voUen Form ist dann ein freies Konstru¬
ieren, in dem ich „divinatorisch", wie Schleiermacher das nennt über meine eigenen
bisherigen Verstehensmöghchkeiten, über das, was ich bisher bin, hinausgehen muß, um
das Gesagte des anderen zu rekonstruieren, ohne ihn in seiner ursprünglichen Kreativität
und Individuaütätjemals vollständig erreichen zu können. Angezielt ist damit ein Dialog,
der im Vorgang der Verständigung die unaufhebbare Individualität des anderen zum Vor¬
schein bringt und anerkennt. Dialektische Dialogik zielt auf die Anerkennung der Anders-
heit des anderen im Vorgang der Verständigung. Es ist kennzeichnend für Schleierma¬
cher wie für Humboldt, daß sie dieses Verhältnis nicht nur zwischen Individuen, sondern
ebenso zwischen verschiedenen Kulturen, auch im historischen Abstand, gewahrt wissen
woUten. Solche historische und interkultureUe Hermeneutik muß deshalb nicht Unterwer¬
fungshermeneutik sein.
Neuere historische Untersuchungen haben zeigen können, daß diese Konzeption als
Mitte der klassischen Bildungstheorien gerade auch pohtisch gemeint war als Versuch, die
zunehmende geseUschaftüche Zerrissenheit zu überwinden und in eme kommunikative
Vernunft zurückzuholen. Und man hat inzwischen Anlaß, die Auswirkungen dieser Kon¬
zeption auf das Schul- und Bildungssystem im 19. Jahrhundert nicht ganz so pessimistisch
wie bisher üblich zu beurteilen (vgl. Kraul 1984; Lohmann 1990).
Dennoch wird man nicht leugnen können, daß in den klassischen Bildungstheorien
nicht in aUer Klarheit und Schärfe wahrgenommen wird, daß die Dynamik der Entwick¬
lung moderner GeseUschaften auf der Konkurrenz sich steigernder politischer und wirt¬
schaftlicher Machtsysteme beruht. Ihre Kritik reicht nicht tief genug. Sie selbst bieten An¬
satzpunkte dafür, daß sie in der Folge einseitig interpretiert und für ihnen im Ansatz frem¬
de Zwecke instrumentalisiert werden konnten.
Reformpädagogik
Die Phase der Reformpädagogik in den ersten Jahrzehnten unseres Jahrhunderts kann
ebenfaUs als Reaktion auf einen Modernisierungsschub von weiterer Industriaüsierung,
Urbanisierung und Konzentration staatücher und wirtschaftlicher Macht bei gleichzeitiger
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rascher Bevölkerungszunahme verstanden werden. Die reformpädagogischen Ansätze
woUten gegen die überhandnehmenden abstrakt-formalen Mechanismen der Problemlö¬
sung in Wirtschaft, Verwaltung und Kultur auf die Unmittelbarkeit alltäglicher lebenswelt-
ücher Kommunikation zurückgehen, in der die Kreativität des Kindes und seine individu¬
eUe Eigenart sich erst entfalten und gefördert werden können. So sehr wir von diesen An¬
sätzen heute noch zehren, sie bleiben in ihrem Bewußtsein hinter den Grundproblemen
moderner Gesellschaften zurück. In den zwanziger Jahren formulierten Vertreter der Re¬
formpädagogik selbst den Verdacht eine Pädagogik, die aüein auf die schöpferischen
Kräfte des Kindes vertraue, gerate, „ohne es zu ahnen, in um so verderblichere Abhängig¬
keit von den realen Mächten des Staates, der Wirtschaft oder der Wissenschaft" (Flitner
1926/1987, S. 26); ein Verdacht, der sich auf furchtbare Weise bestätigen soüte.
Erziehungswissenschaft nach dem Zweiten Weltkrieg
Nach dem Zweiten Weltkrieg und dem in ihm geförderten technologischen Schub setzte
mit der Freigabe von Kolonien und dem sich verschärfenden Ost-West-Gegensatz ein
weltweiter Ausbau der Bildungssysteme ein. Es ist durchaus zuzugestehen, daßman dabei
die Hoffnung hatte, eine Konzeption von Erziehung und Erziehungswissenschaft wie sie
John Deweyentworfen hatte, weiterzuentwickeln: Die Einführung in Methoden kritischer
wissenschafthcher Diskussion soüte zugleich zur Lösung konkreter geseUschaftücher Pro¬
bleme durch demokratische WUlensbildung befähigen und durch das Zugestehen eines
Grundrechts auf Bildung die Entwicklung einer gerechten GeseUschaft vorantreiben.
Als vor aüem in Deutschland die Ungeheuerlichkeit der Verbrechen des Nationalsozia¬
lismus immer deutlicher ins Bewußtsein trat, setzte unter dem Einfluß der Studentenbewe¬
gung auch in der Erziehungswissenschaft die Suche nach den Ursachen ein. Theoretisch
soüte aus einer Verbindung von psychoanalytischen und geseUschaftskritischen Ansätzen
aufgeklärt werden, in welcher Weise autoritäre Strukturen in modernen GeseUschaften ent¬
stehen und durch Erziehungs- und Soziahsationsprozesse in psychische Strukturen umge¬
setzt werden können und in welcher Weise eine eindimensionale Erziehungswissenschaft
für solche Prozesse in Dienst genommen werden kann. AUen Klagen über das Schicksal
der Bildungsreform zum Trotz wird man diesem Schub an kritischer Reflexion Erfolg
nicht abstreiten können, wenn man die Widerstände in Betracht zieht die ihm entgegen¬
standen und entgegenstehen. Zu fragen bleibt allerdings, warum gerade die radikale Kritik
von Vertretern der Kritischen Theorie wie Walter Benjamin und Theodor W. Adorno,
die aus der Erfahrung des Holocaust gespeist war, nicht wirklich rezipiert worden ist (vgl.
Peukert 1990). Es bleibt die Frage, ob die sogenannte „Kritische Erziehungswissen¬
schaft" in ihrer Selbstaufklärung genügend kritisch war. Und es bleibt die Frage, ob sie in
ihrem Problembewußtsein der Situation einer globalen Selbstbedrohung gewachsen ist
und ob sie die Zukunft derer, für deren Erziehung sie Orientierung bieten wiü, überhaupt
schon in ihr Bewußtsein und in ihre Theoriebüdung aufgenommen hat.
Herausforderungenfür die Erziehungswissenschaft
Welche Fragen stellen sich dann heute für die Erziehungswissenschaft? Ich möchte im
folgenden wenigstens einige Probleme benennen, die sich mir aufzudrängen scheinen. Sie
betreffen einmal die Analyse der Struktur und der normativen Implikationen pädagogi¬
scher Interaktion, zum anderen das Verhältnis einer auf dieser Basis entwickelten Theorie
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der Erziehung und BUdung zu einer Theorie der GeseUschaft und ihrer Subsysteme, also
zu einer Theorie der Demokratie, der Ökonomie und der Kultur.
Die Grundlegung von Ethik und der normative Kern pädagogischer Interaktion
Die Frage der Grundlegung der Humanwissenschaften scheint mir bis heute nicht voU ge¬
klärt zu sein. Man kann sich dem Problem mit einer einfachen wissenschaftstheoretischen
Überlegung nähern. Ein Humanwissenschaftler, der Theorien über das Verhalten von Men¬
schen aufstellen wül und meint, es in Gesetzen fassen zu können, verstrickt sich in eine
Paradoxie, die in der neueren angelsächsischen Diskussion das „sozialwissenschaftüche
Paradox" genannt wird. Indem ich nämüch Gesetzeshypotbesen über das Verhalten ande¬
rer aufstelle, nehme ich für mich als Theoretiker nach aüen Erkenntnissen der Wissen¬
schaftstheorie wenigstens im Prinzip in Anspruch, im Entwurf meiner Theorie innovato¬
risch und kreativ über das bisher Gedachte hinauszugehen bis hin zum Entwurf neuer,
semantisch nicht voll festlegbarer Begriffe und nicht voU reflektierbarer und endgültig als
widerspruchsfrei erweisbarer formaler Sprachen, hi der normalen TheoriebUdung nehme
ich naiv etwas in Anspruch, was ich implizit dem anderen abspreche, indem ich ihn unter
meine Gesetzesaussagen subsumiere, und konstituiere damit eine Asymmetrie. Wenn ich
mich selbst in dem ernst nehme, was ich als TheoretUcer tue, muß ich dem anderen die
Möghchkeit zugestehen, auch meine Interpretation seines Verhaltens hinterfragen und
durchbrechen und zu ihr SteUung nehmen zu können. Dann verwandelt sich aber mein
Umgang mit dem anderen.
Eine handlungstheoretisch konzipierte Humanwissenschaft steht schon in der ersten
Bestimmung ihres Zugriffs vor der Entscheidung, ob sie den anderen Handelnden - das
humanwissenschaftliche „Objekt" der Untersuchung - als gleichberechtigtes Subjekt
anerkennt. DieFrage ist ob die Begründung eineraUgemeinen Handlungstheorie nichtnur
dann gelingen kann, wenn zugleich eine Grundnorm von Interaktion aufgesteUt wird: In
meinem Handeln auf den anderen zu muß ich ihn schon immer als gleichberechtigten Part¬
ner anerkennen, wenn ich nicht entweder ihn als Handelnden verfehlen oder mich in den
Ansprüchen meines Handelns durch mein Handeln selbst negieren soü (vgl. Peukert
1984b; 1988, S. 252-300).
Das ist nun zweifellos eine Argumentationsweise, die an klassische transzendentale
Argumentationen erinnert und sie interaktionslogisch erweitert. Sie ergibt sich aber ein¬
fach aus der gegenwärtigen wissenschaftstheoretischen Diskussionslage, die sich in einem
jahrzehntelangen Prozeß unnachgiebiger Selbstkritik herausgebUdet hat Ist es völhg ab¬
wegig zu versuchen, ein solches Denken mit den radikalen ethischen Entwürfen ins Ge¬
spräch zu bringen, die der Erfahrung des Holocaust entspringen?
Auch Vertreter der Kritischen Theorie haben die Vernichtungsmaschinerien unseres
Jahrhunderts immer als einen pervertierenden Endpunkt wissenschaftüch-objektivieren-
den Denkens verstanden. Das hat dem scheinbar spekulativen wissenschaftstheoretischen
Problem der Grundlegung der Humanwissenschaften die Schärfe einer ethischen Grund¬
satzfrage verliehen. Aus der Erfahrung des Holocaust hat Emmanuel Levtnas darauf in¬
sistiert daß alle unsere Entwürfe von Wirküchkeit von dem anderen in seiner Andersheit
durchbrochen werden (vgl. Levtnas 1978). Ich muß die Exterritoriaütät der Freiheit des
anderen gegenüber meinem objektivierenden Begreifen zugestehen. Im Durchbrechen
meiner Wirkhchkeitsentwürfe beansprucht mich die Andersheit des anderen unmittelbar
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und erklärt mich zum verantwortüchen Subjekt Schon seine sinnlich erfahrbare Verletz-
hchkeit macht unsere gemeinsame Situation zu einer ethischen.
Eme solche Asymmetrie des Vorrangs des anderen kann freüich wieder zur Herrschaft
über andere führen, wenn ich mir nicht bewußt mache, daß auch ich für den anderen einen
Anspruch darsteUe, der Um unmittelbar betrifft und dabei überfordern kann. Die Erfahrung
der Andersheit des anderen entlastet nicht von intersubjektiver Reflexion.
Die „Symmetrie der Asymmetrien" des wechselseitigen Vorrangs des jeweüs anderen
verweist auf die zeitliche Grundstruktur von Interaktion. Die Freiheit des anderen in kom¬
munikativen Handlungen anzuerkennen heißt, im eigenen zeifüchen Handeln auf die künf¬
tige Verwirküchung möglicher Freiheit vorzugreifen, deren Spielräume selbst nur im inter¬
subjektiven Handeln erschlossen werden können. Intersubjektive Anerkennung bestätigt
eine werdende, erst noch erhoffte Integrität des anderen, die nicht in der Verfügung dessen
steht der in Kommunikation eintritt für die er aber Verantwortung übernimmt
Mir scheinen solche Überlegungen zu konvergieren mit den Versuchen, das Ziel der
Entwicklung moralischen Bewußtseins neu zu formuüeren. Der Einwand, das moralische
Urteü auf der von ihm angenommenen höchsten Stufe moraüschen Bewußtseins trage
noch monologischen Charakter, sowie die Kritik von C. Güjligan, die Orientierung am
formalen Prinzip der Gerechtigkeit vernachlässige die Fürsorge (care) für den anderen in
seiner konkreten, biographisch einmaligen Situation (vgl. GlLLIGAN 1984), hatten L.
Kohlberg dazu geführt, die Elemente reifer moralischer Urteüskompetenz neu zu be¬
stimmen. Auf dieser Stufe geht es zwar weiterhin um „equal respect for human dignity",
Kohlberg sieht aber Gerechtigkeit nun in notwendiger innerer Verbindung mit „benevo¬
lence" als „active sympathy for each unique individual", die wiederum „the attitude of
recognizing the necessity of entering into dialogue in the face of disagreement about what
is right" impliziert (vgl. Kohlberg/Boyd/Levine 1986).
Entwicklung auf solche Ziele hin setzt jedoch eine Form von Interaktion voraus, wel¬
che die Integrität der einzelnen zu wahren sucht Jürgen Habermas hat deshalb darauf
hingewiesen, daß die adäquate Ergänzung zum Konzept universaler Gerechtigkeit das
Konzept einer Sohdarität ist, die sich verantwortlich weiß für gewaltfreie kommunikative
Strukturen, die wiederum Voraussetzung sind für Entwicklungsprozesse (vgl. Habermas
1991).
Reife moralische Urteüskompetenz scheint deshalb notwendig verbunden mit der
Kompetenz zu transformatorischem zeitlichem sozialem Handeln. Ich möchte die mit sol¬
chen Überlegungen angezielte Ethik, die sich aus einer radikalisierten Analyse zeitlichen
intersubjektiven Handelns ergibt eine Ethik intersubjektiver Kreativität im Horizont uni¬
versaler Sohdarität nennen (vgl. Peukert 1990). Erst eine solche Konzeption dürfte auch
der Grundstruktur pädagogischen Handelns gerecht werden.
Die elementare Erfahrung, von der pädagogisches Denken und Handeln ausgeht ist
eine doppelte. Sie ist einmal die Erfahrung eines neuen unabhängigen Anfangs, der „Nata-
lität" (H. ARENDT) eines anderen. Es ist die Erfahrung der sinnlichen Verletzbarkeit ja
Zerstörbarkeit eines offenen Anfangs und Werdens menschhcher Existenz. Sie ist zum an¬
deren die Erfahrung, daß dieses Werden angewiesen ist auf eine Kommunikation, die
selbst wiederum zerbrechlich und zerstörbar ist Pädagogisch sensibel zu sein hieße also,
eine Ahnung davon zu haben, was es bedeutet verletzbarer Mensch zu sein und in verletz¬
baren kommunikativen Strukturen Mensch zu werden, und zwar in einer Geseüschaft, in
der es Tendenzen gibt, solche Strukturen zu stören und zu zerstören; und es hieße bereit
sein, für solches bedrohtes Werden in der eigenen, ständig selbstkritisch aufTendenzen zur
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Machtausübung reflektierten Praxis auch öffentlich Verantwortung zu übernehmen; also
Verantwortung für die Realisierung und institutioneüe Sicherung kommunikativer Verhält¬
nisse nicht nur in unmittelbaren Beziehungen, sondern auch in den geseüschaftüchen Pro¬
zessen der Konstruktion einer differenzierten, durch Differenzverhältnisse testimmten
Welt; Verantwortung für eine Kultur, die sensibel ist für ihre selbstdestruktiven Tendenzen
und die Institutionen entwickelt diese Tendenzen wahrzunehmen und zu überwinden. Und
Erziehungswissenschaft hätte gemeinsame Lern- und Büdungsprozesse in diesen Dimen¬
sionen methodisch kontrolliert zu reflektieren.
Erst eine so konzipierte Erziehungswissenschaft hat in unserer Situation Relevanz für
eine Theorie der Demokratie, der Ökonomie und des wissenschaftüchen Wissens, also
auch insgesamt für eine Theorie unserer Kultur, und ist in ihrer Entfaltung, spezieü als
Büdungstheorie, selbst wiederum auf Erfahrungen in diesen Bereichen angewiesen. Erzie¬
hungswissenschaft konstituiert sich so als interdisziplinäre Wissenschaft. Dazu möchte ich
wenigstens noch einige Bemerkungen machen.
Bildung und Demokratie
Die strikt normativen Demokratietheorien, die in der Aufklärung etwa von Rousseau und
Kant entwickelt worden sind, haben an der Interdependenz zwischen Erziehung und der
Errichtung einer demokratischen Gesellschaft der Freien und Gleichen festgehalten. Diese
Interdependenz ist für das Projekt der Moderne konstitutiv. Nicht umsonst hatRousseau
1762 gleichzeitig den „Emüe" und den „Contrat Social" veröffenthcht und auf die Zusam¬
mengehörigkeit dieser Werke aufmerksam gemacht Schleiermacher hat in semer Vor¬
lesung über Pädagogik von 1826 dieses Verhältnis auf klassische Weise formuhert: „Die
Pädagogik ist eine rein mit der Ethik zusammenhängende, aus ihr abgeleitete angewandte
Wissenschaft, der Pohtik koordiniert" (Schleiermacher 1959, S. 42). Die neuzeitlichen,
an intersubjektiver Freiheit orientierten Ethiken sind konstitutiv verbunden mit Hand¬
lungswissenschaften, die auf die Transformation sowohl bestehender geseüschaftücher
Verhältnisse als auch individueüen Bewußtseins zielen. Die Theoretiker der Aufklärung
hatten gehofft, damit die Mittel zur Transformation sowohl geseUschaftücher Strukturen
als auch individueUer Identitäten gefunden zu haben.
Die grundlegende Aufgabe einer Erziehungstheorie wie einer Demokratietheorie ist
immer noch, einen kritischen Begriff von Kommunikation zu entwickeln, der imstande ist
die Struktur transformatorischer Lernprozesse und kollektiver, nichtideologischer Ent¬
scheidungsprozesse aufzuhellen. Der gemeinsame normative Kern sowohl von Erziehung
als auch von Demokratie beseht in einer Theorie intersubjektiv reflektierter Lernprozesse,
die sowohl koUektiv als auch individuell bestimmt werden können. Und die Demokratien
mit ihren Institutionen stehen unter dem Test ob sie solche elementaren Lernprozesse er¬
möghchen und fördern.
Das .JProjekt der Moderne" ist bestimmt vom Pathos der Freiheit und Befreiung. Die
westlichen Demokratien haben die politisch-soziale, die wissenschaftlich-technische und
die ökonomische Dynamik der Entwicklung moderner Gesellschaften bei Einschränkung
der zentralen staatüchen Macht durch ein System von „checks and balances" zu steuern
versucht und sind dabei weithin erfolgreich gewesen. Man hat oft daraufhingewiesen (vgl.
z. B. GIDDENS 1979, S. 365), daß es das Paradox der Systeme des Staatssoziaüsmus war,
daß sie Prozesse der Befreiung mit den Mitteln technologischer Rationahtät und durch
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Konzentration von Staatsmacht herbeizuführen versuchten, also mit Mitteln, die das ver¬
hindern mußten, was diese durchsetzen sollten. Nach ihrem Zusammenbruch stellt sich
uns um so unverhüllter die Frage, ob die bisherigen institutioneUen Arrangements der De¬
mokratien den Gefährdungen gewachsen sind, die aus der Dynamik moderner Gesell¬
schaften stammen, nach der eine sich beschleunigende Modernisierung zu immer höheren
Modernisierungsrisiken führt.
Die zentrale Frage ist wohl, ob es uns gelingt Organe der erhöhten Selbstwahrneh¬
mung unserer GeseUschaft und ihres selbstzerstörerischen Potentials zu entwickeln und
demokratische Institutionen einer morahsch reflektierten Selbststeuerung und Selbstver¬
änderung zu schaffen, die die selbstdestruktiven Tendenzen überwinden können und dabei
Freiheit nicht aufheben, sondern sichern. Es käme also darauf an, die Struktur transforma¬
torischer Lernprozesse in Institutionen so zu verankern, daß in Urnen ständig auch die Er¬
fahrungen mit dem Gelingen oder Mißlingen einer bestimmten Weise koUektiven und in¬
dividueüen Lernens reflektiert und in Korrekturen der institutioneUen Arrangements be¬
rücksichtigt werden können. Es ginge also um die gesellschaftliche Verankerung von
Prozessen des Lernens über koUektives Lernen, von Lernprozessen zweiter Ordnung. Sich
eine solche Lernverfassung zu geben hat U. Preuss „moralisch-reflexiven Konstitutiona¬
lismus" genannt (Preuss 1990, S. 78; vgl. auch Habermas 1990, S. 11-50; Calhoun
1992). Ich möchte die Reichweite solcher Forderungen an den Diskussionen um eine öko¬
nomische Ethik und um die Folgen der gesellschaftlichen Umsetzung wissenschaftlichen
Wissens erläutern.
Bildung und ökonomische Rationalität
Vor aüem die Diskussionen um ökologische Fragen haben das Problem der destruktiven
Folgen individuell „rationalen" ökonomischen Handelns in das Zentrum öffentlicher Auf¬
merksamkeit gerückt. Dabei gibt es in den Sozialwissenschaften mindestens drei Theorie¬
traditionen, die daraufhinweisen, daß Probleme dieser Struktur in modernen GeseUschaf¬
ten zunehmen. Man zählt zu ihnen nicht nur das Verhalten zur Umwelt und zu globalen
Ressourcen, sondern auch den Nord-Süd-Konflikt, Formen des Wettrüstens oder den Kon¬
kurrenzkampf um Arbeit und die Formen der Marginalisierung eines Anteils von bis zu
20% der Bevölkerung der industriahsierten Staaten, (a) Das Konzept der„Externalisierung
von Kosten" (vgl. Kneese/Russell 1987) macht darauf aufmerksam, daß die Menschheit
gerade über ihr ökonomisches Handeln zu einer Einheit zusammengewachsen ist und kei¬
ne „externen" Konkurrenten mehr hat, denen sie Kosten aufladen könnte; sie ist nur noch
ihr eigener Konkurrent und hat aüe Kosten selbst zu tragen, (b) In der Gruppentheorie wird
die These vertreten, daß öffentliche Güter (public goods), zu denen jeder Zugang hat im
Unterschied zu nur individuell genutzten privaten Gütern in aüer Regel spontan nicht in
der notwendigen Menge erstellt werden, weü die „free rider position" individuell zu ver¬
führerisch ist (vgl. Olson 1985). Zu diesen public goods gehört inzwischen ja gerade
schon eine intakte Ökosphäre. (c) In der Spieltheorie wird diese Problemstruktur als „Ge-
fangenen-DUemma" bezeichnet. Nach diesem Modell kommt die beste Lösung für aüe
BeteiUgten nicht zustande, weüjeder einzelne noch eine Chance sieht individueU für sich
eine noch bessere Lösung zu erzielen. Die Problemstruktur ist also von der Art, daß der
einzelne in der Situation der koUektiven Selbstschädigung immer noch besser steht als in
jener Situation, in der sein Verhalten, mit dem er das Gemeinwohl fördern würde, von den
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anderen ausgenutzt wird (vgl. Rapoport 1987). Die Grundthese von Adam Smtth steht
also auf mehrfache Weise erneut zur Debatte.
Eine Lösung ist auch nach Meinung liberaler Ökonomen aufDauer nur darin zu finden,
daß die Handlungssituation des einzelnen durch institutioneUe Reformen so verändert
wird, daß die Ameize zu koUektiver Selbstschädigung möglichst unterbunden werden. Nur
der handelt verantwortlich, der, wie C. Offe formuüert, „seinen eigenen Handlungen ge¬
genüber methodisch die Prüf-Perspektive zugleich des Experten, des generaüsierten ande¬
ren und des eigenen Selbst in futurum exactum einnimmt und auf diese Weise die Kriterien
des Handelns sachüch, sozial und zeitlich vaüdiert" (Offe 1989, S. 758.) Die Einführung
solcher Reformen setzt aber nicht nur großes ökonomisches, juridisches und politisches
Wissen voraus, sondern auch ein moralisches Bewußtsein, das an Lebensmöghchkeiten
für alle, auch für künftige Generationen, interessiert ist Welche Art von Lernprozessen
aber kann ein solches Bewußtsein überhaupt entstehen lassen? Der Zynismus des Appells
von Politikern und Ökonomen an Pädagogen, sie soUten die Entwicklung moralischen Be¬
wußtseins fördern, besteht darin, daß sie Rahmenbedingungen schaffen, die solche Lern¬
prozesse verhindern.
Der Status von Wissen und das kulturelle System
Unsere Situation wird noch komplexer dadurch, daß sich auch der Status wissenschaftü¬
chen Wissens verändert. Die Ergebnisse des ungehinderten Prozesses von trial and error
haben die Grundlagen moderner Gesellschaften mit zunehmender Geschwindigkeit und
Intensität revolutioniert Am Anfang wurden freüich immer nur einzelne, relativ über¬
schaubare Forschungsergebnisse als Veränderungen gesellschaftlich implementiert Unse¬
re Situation unterscheidet sich von diesen Anfängen dadurch, daß mit immer größerer Ge¬
schwindigkeit immer weitere Bereiche geseUschafthchen Handelns durch Umsetzung der
Ergebnisse einer sich überholenden Forschung verändert werden, deren Wechselwirkun¬
gen und kombinierte Folgewirkungen immer schwerer abgeschätzt werden können.
Wir
sind nicht mehr nur Subjekte, sondern Objekte eines sich ausdehnenden wissenschaftli¬
chen Gesamtexperiments mit notwendigerweise expandierenden Möghchkeiten der „Fal¬
sifikation". Die Gesellschaft wird zum Labor, wir werden zu einer „Geseüschaft von Ver¬
suchskaninchen" (vgl. Preuss 1990, S. 83). Es dürfte deutlich sein, daß sich damit Stellen¬
wert und Status wissenschaftüchen Wissens verändern. Die Frage, welche
Handlungsmöglichkeiten durch wissenschaftliches Wissen erschlossen werden soüen,
wird immer mehr zur Frage nach der Lebensform, in der wir gemeinsam leben möchten;
sie erhalten verstärkt eine ethische Dimension.
Aber schon die wissenschaftstheoretische und mathematisch-logische Forschung unse¬
res Jahrhunderts hat insgesamt gezeigt, daß es das abschheßbare, voll beherrschbare und
mit den eigenen Mitteln ganz reflektierbare System von Begriffen und formalen Operatio¬
nen, das ein eindeutiges, auch modellhaftes Abbilden der Reaütät und aüer ihrer Möglich¬
keiten erlauben würde, nicht geben kann, daß vielmehr alles Wissen der Wissenschaften
geschichtüch situiert ist auf Handlungssituationen bezogen und auf Zukunft offen bleibt
und daß die Basis wissenschaftlicher Rationahtät intersubjektiv reflektiertes, normativ di¬
mensioniertes kommunikatives Handeln ist. Sofern es auf dieser Basis um Entscheidungen
über Lebensformen geht gibt es keine allein zuständigen Experten mehr.
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Das Neue an unserer Situation ist also, daß wir in einem bisher nicht geahnten Ausmaß
durch die Fortschritte wissenschaftlichen Wissens auf unser gemeinsames Potential zur
Organisation von wissenschaftüchen, sozialen und morahschen Lernprozessen in ihrer In¬
terdependenz zurückverwiesen werden. Der geschichtlich neue Status wissenschaftüchen
Wissens verlangt also auch einen neuen Bildungsbegriff (vgl. Peukert 1984a; 1992). In¬
dividueU ginge es dabei um die Entwicklung der Fähigkeit in einer neuen Integration von
wissenschaftlich-hypothetischem Wissen und ethischer Reflexion an Formen der gemein¬
samen Entscheidungsfindung teUzunehmen, in denen die Interpretation dessen, was
menschhches Leben und was eine humane Kultur ist, weder den Experten noch einer zen¬
tralen Instanz überlassen wird.
Angesichts dieser Herausforderungen scheint die Erziehungswissenschaft weithin erst
noch vor der Aufgabe zu stehen, in Auseinandersetzung mit ihrer Tradition in einer radikal
veränderten historischen Situation die angemessenen Problemdimensionen einer funda¬
mentalen, kritischen, interdisziplinär orientierten Praxiswissenschaft zu gewinnen.
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